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Ein zentrales Element innovativer Hochschullernwerkstätten als kreative Inspira-
tionsräume ist die Schaffung eines kommunikativen und kooperativen Lernmilieus 
(vgl. Grummt et al.2019, 219-223). Selbständiges Lernen spielt dabei eine essentielle 
Rolle, wobei zum einen die Verantwortung der Lernenden für sich selbst, die soziale 
Gruppe sowie die gemeinsame Herausforderung impliziert sind (vgl. müller-NaeN-
drup 2019, 27-28). Nach Befunden der Sozialpsychologie sind dies bereits wichtige 
Indizien einer gelungenen Kooperation, die sich in der mutualen Zusammenarbeit au-
tonomer Spielräume zum Zwecke eines beidseitigen Kooperationsgewinns (vgl. Bauer 
2017; KottmaNN & Smit 2019) bedient. 
Der nachfolgende Beitrag versucht zunächst die Phänomene der Kooperation und 
des Kooperativen Lernens detaillierter zu skizzieren, um anschließend Bezüge zum 
konzeptionellen Design von Hochschullernwerkstätten herzustellen. Es stellt sich die 
Frage, inwieweit Kooperation und Kooperatives Lernen, die essentielle Formen sozialer 
Beziehung repräsentieren, als grundlegende Wesensmerkmale dynamischer Hochschul-
lernwerkstätten bezeichnet werden können. 
1 Was meint Kooperation?
Die Hochschullernwerkstatt ist ein konzeptioneller und materieller Raum, der 
von den unterschiedlichsten Akteur*innen, seien es Personen oder Institutionen, 
mitgeprägt wird. Fragt man nach deren Kooperationsverständnis, so offenbaren 
sich recht differente Perspektiven auf denselben Begriff. Auch in der wissenschaft-
lichen Literatur stellt sich dieser Sachverhalt nicht anders dar. Ahlgrimm, Krey 
& Huber (2012, 17-23) haben ca. sechzig Begriffsdefinitionen zu den Wörtern 
„Kooperation“, „Zusammenarbeit“ sowie deren englische Entsprechung „coope-
ration“ und „collaboration“ aus publizierten Quellen verschiedenster Bereiche 
wissenschaftlicher Disziplinen miteinander verglichen. Aus ihren inhaltlichen 
Analysen kristallisierten sich vier essentielle Konnotationen des Begriffes heraus.
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Abb. 1: Vier Begriffskategorien von Kooperation nach Ahl-grimm, Krey & Huber (2012, 17)
Zunächst wird Kooperation als Vertragsverhältnis bezeichnet, welches sich insbe-
sondere in den Bereichen der Wirtschaft und Politik wiederfinden lässt. Aber Ko-
operation umschreibt auch eine Einstellung und meint damit eine „internalisierte 
Einstellung“ der Hilfsbereitschaft bei Personen. Kooperation kann aber auch eine 
Form von Strategie sein, um angestrebte Handlungsziele zu erreichen. Zuletzt 
wird der Kooperationsbegriff als Arbeitsteilung gedeutet, was sich bis auf die Defi-
nition von Arbeit bei Marx (1867, 345) zurückführen lässt. Nach dieser werden 
komplexe Arbeitsprozesse durch eine spezialisierte und kooperative Aufgabenvertei-
lung effektiver und damit effizienter gestaltet. Andere Autor*innen betonen neben 
der Arbeitsteilung zum einen insbesondere den kommunikativen Abstimmungs-
prozess der Akteur*innen sowie die gemeinsamen Zielsetzungen und die sich darauf 
ausgerichteten und kooperativ zusammenwirkenden Handlungsschritte. Darüber 
hinaus spielt die Selbstorganisation eine essentielle Rolle.
„Die Lust an echter Kooperation entsteht aus der Möglichkeit heraus, gemeinsam etwas 
zu gestalten, sich dabei gegenseitig zu inspirieren und die Freiräume zur Selbstorganisa-
tion zu nutzen, um ein gemeinsames Ziel zu verfolgen“ (Bauer 2017, 70).
1.1 Kooperative Bezugnahme zwischen der Hochschullernwerkstatt der 
Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg und dem Arbeitsbereich 
der Fächerübergreifenden Grundschuldidaktik
Von den vier Begriffskategorien ist im Kontext von Hochschullernwerkstatt insbe-
sondere die letzte Umschreibung naheliegend und benennt damit zentrale Merk-
male, die kooperative Verhältnisse beschreiben. Rumpf & Schöps (2013, 33) 
machen insbesondere auf das innovative Potenzial einer „interdisziplinären Ko-
operation“ aufmerksam. Als Beispiel solch einer kooperativen Bezugnahme sind 
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u. a. die Hochschullernwerkstatt der Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg 
(MLU) und der Arbeitsbereich der Fächerübergreifenden Grundschuldidaktik 
(FÜGD), der curricularer Bestandteil im Studiengang Lehramt an Grundschulen 
der MLU ist, zu nennen. Die enge kooperative Anbindung zwischen Hochschul-
lernwerkstatt und FÜGD zeigt sich zum einen in personeller Hinsicht, da eine 
wissenschaftliche Mitarbeiterin aus dem Bereich der FÜGD zum Leitungsteam 
der Hochschullernwerkstatt gehört. Zum anderen ergeben sich aber auch viel-
fache inhaltlich-kooperative Berührungspunkte, die sich in parallelen Zielset-
zungen, der Betonung möglichst komplexer Aufgabenstellungen und weitestge-
hend offenen thematischen Formaten zeigen. Auch die Rolle des*r Lehrenden als 
Lernbegleiter*in sowie die essentielle Bedeutung von Materialität entfalten bei 
beiden institutionellen Bereichen eine primordiale Wichtigkeit. Die sich daraus 
ergebenden Lernprozesse fachwissenschaftlich zu reflektieren, begrifflich zu klä-
ren und konnotativ zu schärfen, bilden ebenfalls kooperative Zielstellungen. Dies 
drückt sich u. a. in gemeinsamen Projekten, Seminarformaten und Veröffentli-
chungen von Fächerübergreifender Grundschuldidaktik und der Hochschullern-
werkstatt aus.
2 Was bedeutet Kooperatives Lernen?
Auf einen weiteren wichtigen Aspekt von Kooperation weisen Fried & Cook 
(2003, 5) hin, die an dieser Stelle von einem Arbeitsstil sprechen, der sich explizit 
auf die Art und Weise der Verrichtung einer Tätigkeit bezieht, wobei die kooperie-
renden Akteur*innen als „coequal“ bezeichnet werden. Dieser Beschreibung von 
Kooperation lässt sich in besonderer Weise der Lernstrategie des Kooperativen 
Lernens zuordnen, die sich „durch die Möglichkeit des Ausbaus und der För-
derung kommunikativer Fertigkeiten und wichtiger Lernzugewinne“ (Univer-
sität Bielefeld – Erziehungswissenschaftliche Fakultät 2011) auszeichnet. Die 
nachfolgende Genese sowie die skizzenhafte Explikation dessen, was Kooperatives 
Lernen ausmacht, orientieren sich im Wesentlichen an der Darstellung von Hild 
(2013, 19-49).
2.1 Fünf Basiselemente Kooperativen Lernens
Kooperatives Lernen kann zunächst als eine besondere Art der Gruppenarbeit 
(Deutsch 1949, 129-152) bezeichnet werden, die auf dem sozialkonstruktivisti-
schen Ansatz, dass „Lernen […] immer eine soziale Situation und ein zwischen-
menschliches kommunikatives Ereignis“ (Reich 2006, 18) darstellt, beruht. Aus 
umfangreichen Befunden haben Johnson & Johnson (2009, 365-379) fünf un-
abdingbare Basiselemente für erfolgreiches Kooperatives Lernen abgeleitet. Dazu 
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zählt zum einen eine positive Interdependenz (positive interdependence). Die persön-
lichen Ziele der Gruppenmitglieder, die mit der Aufgabe verbunden sind, kön-
nen allein durch die gemeinsame Anstrengung verwirklicht werden. Grund dafür 
sind vor allem die komplexen Aufgabenformate, die eine kooperative Bearbeitung 
erfordern. So wirkte sich in metaanalytischen Vergleichen mit anderen Formen 
des Lernens insbesondere die positive gegenseitige Abhängigkeit der Gruppen-
mitglieder signifikant positiv auf die Erreichung der Zielsetzung aus (vgl. ebd., 
Kalmaian & Kasim 2014).
Zudem spielt aus Perspektive der sozialen Kohäsion eine positive und sich re-
ziprok unterstützende Diskussionsatmosphäre eine entscheidende Rolle für die 
unterstützende Interaktion (face-to-face promotional interaction). Sie fördert zum 
einen sozialintegrative Gruppenprozesse, zum anderen optimiert sie die Reali-
sierung der Ziele. Das wiederum konstituiert günstige Voraussetzungen, um die 
Wissensbestände der Gruppenmitglieder durch gegenseitiges Informieren, Fragen 
stellen und Sachverhalte erklären (Stegmann et al. 2011, 231-244), zu einem 
Ganzen fusionieren zu lassen. 
Neben den Zielen für die gesamte Gruppe übernimmt der Einzelne individuelle 
Verantwortlichkeit (individual and group accountability) und verfolgt damit auch 
individuelle Zielsetzungen, die für das Gesamtergebnis unverzichtbar sind. Des-
halb sind die Lehr-Lern-Arrangements nicht nur gruppenfokussiert gestaltet, son-
dern betonen in gleichem Maße „Selbstkonstruktion und Selbststeuerung“ (Hild 
2013, 19). Borsch (2019, 29) hebt hervor, dass individuelle Verantwortlichkeit 
insbesondere dann entsteht, „wenn die individuellen Leistungsanteile eines jeden 
Gruppenmitglieds registriert werden und wenn diese Leistungsanteile sowohl an 
das Mitglied selbst als auch an die Gruppe zurückgemeldet werden“. In diesem 
Kontext ist auf die Rolle des*r Lehrenden als Lernbegleitung hinzuweisen, die 
Hild sehr dezidiert darin beschreibt, „die Verantwortung für Lernprozesse und 
-produkte an die Gruppe und die einzelnen Studierenden ab[zu]geben, sich nicht 
direkt ein[zu]mischen und eine beobachtende, beratende und zur Reflexion anre-
gende Rolle ein[zu]nehmen“ (2013, 19).
Kommunikationsfertigkeiten (social skills) gehören zum einen zu den Voraussetzun-
gen Kooperativen Lernens, werden aber zum anderen gleichzeitig in der sozialen 
Interaktion gefördert und entfaltet. Das impliziert „nach Johnson und Johnson 
(1978) besondere Fähigkeiten der Kommunikation, die Fähigkeit zum Aufbau ei-
nes Vertrauensklimas, die Bereitschaft zur Übernahme von Gruppenführungsauf-
gaben und Kompetenzen zum Umgang mit Kontroversen“ (Borsch 2019, 31). 
Unterstützend können dabei Skripts und Rollenverteilungen wirken. 
Kooperatives Lernen gelingt „vor allem dann, wenn nicht nur das Lernergebnis 
beachtet wird, sondern ebenso der Lernprozess und das Lernhandeln“ (Hild 
2013, 23). Aus diesem Grund werden während und nach den Phasen Kooperati-
ven Lernens Prozessevaluationen (group processing) vorgenommen, wofür spezielle 
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Verfahren, wie z. B. Beurteilungsskalen sowie computerbasierte group-awareness 
tools (Ghadirian et al. 2016, 120-132) vorgesehen sind. 
Kooperatives Lernen kann demnach als mehrdimensionales Lernen bezeichnet wer-
den, bei dem es nicht nur um Lerninhalte, sondern gleichermaßen um Lernwege 
und -strategien, aber auch um soziale Ziele wie Verantwortung, Respekt und Selb-
ständigkeit geht.
2.2 Methoden Kooperativen Lernens
Es gibt eine große Fülle an differenten sowohl analogen als auch digitalen Me-
thoden, die sich untereinander in Merkmalen, wie z. B. Gruppengröße, Aufga-
ben- oder Skriptstruktur, Dauer ect. stark unterscheiden (vgl. Neber 2018, 356). 
Brüning und Saum (2015) weisen darauf hin, dass sich alle Methoden, trotz 
ihrer Unterschiedlichkeit, dennoch durch einen gemeinsamen dreistufigen Ablauf 
kennzeichnen: 
Abb. 2: Dreistufiger Ablauf der Methoden Kooperativen Lernens nach Brüning und Saum (2015)
So eröffnet die Einzelarbeit (Think) zunächst den Raum für eigenes Nachden-
ken, das in die Gruppenarbeit (Pair) mündet und dort einen Austausch der Ideen 
ermöglicht, um die gemeinsamen Ergebnisse schließlich im Plenum (Share) den 
anderen zu präsentieren. Aus der Fülle an methodischen Formaten soll ein kon-
kretes Beispiel im Rahmen eines Seminars der Fächerübergreifenden Grundschul-
didaktik, das in den Räumen der Hochschullernwerkstatt an der Martin-Luther-
Universität Halle-Wittenberg stattgefunden hat, dargestellt werden.
2.3 Ein konkretes Beispiel: Placemat
Das Placemat initiiert eine Form der Einzelarbeit, die dazu anregt, sich zunächst 
selbst eigene Gedanken über ein Thema zu machen und diese in Form von No-
tizen oder Zeichnungen festzuhalten (vgl. Hild 2013, 27-29). Diese schriftli-
chen Dokumentationen der einzelnen Gruppenmitglieder machen die individu-
ellen Inputs sichtbar und werden anschließend zunächst gegenseitig lesend und 
betrachtend reflektiert, bevor die Diskussion und der Austausch in der Gruppe 
erfolgt. Aus diesem Grund ist ihr Einsatz meist zu Beginn komplexer Aufgaben-
formate sinnvoll. 
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Abb. 3: Studierende erstellen ein Placemat
Im Rahmen des Seminars „Spielmaterialien – Spiel mit Materialien“ standen die 
Studierenden vor der Herausforderung, in Gruppenarbeit eine Spielkonzeption 
ihrer Wahl mit möglichst offenem Spielregelformat zu kreieren. Diese sollte dann 
im Atelier der Hochschullernwerkstatt umgesetzt, mit Kindern ausprobiert, do-
kumentiert und reflektiert werden. Da der Prozess der Ideenfindung und -ab-
stimmung den entscheidenden Teil der Aufgabe darstellte, lag der Schwerpunkt 
zunächst auch darin, eigene Ideen zu entwickeln und eine eigene Perspektive der 
Problemlösung zu entfalten. Dieser Prozess wurde durch das Format des Placemat 
angeregt, welches die Ideen der einzelnen Gruppenmitglieder vorab schriftlich 
fixierte, bevor es zu einer Ideenabgleichung kam. Das legte den Grund für eine 
fundierte Ausgangsdiskussion, anhand derer die unterschiedlichen Aspekte der 
jeweiligen Positionen durch das Ringen um ein konzeptionell möglichst offenes 
Spielformat aneinander geschärft, abgeglichen, verworfen und fusioniert wurden. 
Zusammenfassend kann man sagen, dass Methoden Kooperativen Lernens de-
zidiert das selbständige und interessengeleite Generieren und Verarbeiten von 
Informationen, Aspekte sozial-kommunikativen Lernens und deren methodische 
Anwendung fokussieren. Dabei ist insbesondere das gemeinsame Lernen in hete-
rogenen Gruppen dazu prädestiniert,
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Abb. 4: Studierende diskutieren über ihre Ideen anhand des Placemat
„Vorwissen zu aktivieren, Wissen zu erarbeiten und zu festigen, Probleme kreativ zu 
lösen oder die dialogische Kompetenz zu fördern. Besonders geeignet sind komplexe, 
herausfordernde Aufträge, die konzeptionelles Denken erfordern. […]. Beim Bearbei-
ten einer komplexen Aufgabe oder eines Problems bringen alle Lernenden sich und 
ihre Kompetenzen möglichst eigenverantwortlich und gleichberechtigt ein, wobei der 
Dozent oder die Dozentin die Führung an die Gruppe und die einzelnen Studierenden 
abgibt“ (Hild 2013, 23). 
3 Kooperation, Kooperatives Lernen und  
Hochschullernwerkstatt
Kooperation, Kooperatives Lernen und Lernen in Hochschullernwerkstatt bezie-
hen sich auf ein Lernverständnis nach Reich (2008) „im Sinne eines moderaten 
Konstruktivismus, der Lernen als eigenverantwortlichen, sozialen, kumulativen 
und individuellen Prozess der Neukonstruktion von Welt versteht“ (Wedekind 
& Schmude 2017, 187). Während der Ausgangspunkt des Kooperativen Lernens 
von der sozialen Gruppe gedacht wird und innerhalb derer den Lernenden in sei-
ner individuellen Bedingtheit in den Blick nimmt, scheint sich die Beschreibung 
des Lernens in Hochschullernwerkstatt stets vom Individuum aus zu entfalten. 
Dies verdeutlicht bereits der erste Satz in der Einleitung des Positionspapiers: 
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„Dem zu Folge ist Lernen ein aktiver und konstruktiver Prozess, in dem der Lernende 
der entscheidende Akteur ist.“ (Verbund Europäischer Lernwerkstätten 2009).
Die Perspektive richtet sich hier eindeutig auf den Lernenden und wird in Folge 
auch von ihm her entwickelt. Das zeigt sich u. a. auch in den motivationalen 
Aspekten des Lernens, denn für „Werkstattarbeit ist die Findung der eigenen Fra-
ge zur eigenen Zeit ein konstitutives Element“ (Hagstedt 2014, 227). Darüber 
hinaus betonen aber auch Positionen wie u. a. die von Müller-Nandrup (2019) 
oder von Streit & Royer (2015, 33) die Funktion instruktiver Elemente für 
Lernprozesse und öffnen den Blick für deren Potenzial als impulsgebender Impe-
tus. Damit schlagen sie die Brücke zum Kooperativen Lernen, welches nicht expli-
zit auf individuelle Fragen der Lernenden hin ausgerichtet ist, sondern durchaus 
auch fremdbestimmte Lernanlässe als Ausgangspunkt kooperativer und individu-
eller Lernaktivitäten integriert. 
Ein weiterer Schnittpunkt zwischen Kooperation, Kooperativem Lernen und dem 
Lernen in Hochschullernwerkstatt liegt in der Einbettung von Lernprozessen in 
komplexe Aufgabenstellungen. Während Komplexität im kontextuellen Gefüge 
von Kooperation und Kooperatives Lernen eine Art Grundbedingung darstellt, 
muss dies beim Lernen in Hochschullernwerkstatt nicht unbedingt der Fall sein. 
Der starke Akzent, den Hochschullernwerkstätten auf individuelle Entscheidun-
gen und Lernprozesse legen, überlässt es dem Individuum selbst, ob und auf wel-
che Art und Weise es komplexe Formate bearbeitet und sich mit anderen zu die-
sem Ziel zusammenschließt oder auch nicht (Schneider et al. 2019, 96): 
„Dabei ist nicht einfach davon auszugehen, dass alle Lernenden gleichermaßen selbst-
bestimmt an komplexeren Herausforderungen arbeiten, sondern, dass einige Lernende 
einfache Problemstellungen zunächst nur mit Hilfe instruktionaler Impulse angehen 
und bewältigen können.“
Dennoch kommt bei beiden Formen des Lernens der Notwendigkeit einer sen-
sibel steuernden Lernbegleitung, „die Lernprozesse unterstützt und vielperspekti-
vische Kompetenzen vermittelt“ (Hildebrandt et al. 2015, 12), eine essentielle 
Bedeutung zu. 
Auch wenn es den Anschein hat, dass Tätigsein bzw. die Tätigkeit (vgl. Hilde-
brandt et al. 2015, 10) in Hochschullernwerkstatt genuin von einer stark indi-
viduellen Perspektive geprägt sind, weist das Positionspapier zumindest an einer 
Stelle darauf hin, dass „Lernen in sozialen Kontexten“ (vgl. VeLW e.V. 2009) ver-
ankert ist. Dabei geht es „nicht nur um die Verantwortung für die eigenen Lern-
prozesse, sondern auch um die Verantwortung für gemeinschaftliche Vorhaben, 
um gegenseitige Unterstützung und ein soziales Miteinander“ (Müller-Naen-
drup 2019, 27-28). Dies inkludiert insbesondere Orte sozialen Lernens gerade 
im Hinblick auf soziale Aushandlungs- und Lernprozesse. Damit ist das Lernen in 
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Hochschullernwerkstatt zwar vom Individuum perspektiviert, intensional jedoch 
auch und gerade im Kontext von gesellschaftlicher Teilhabe zu denken, weshalb 
die Grundidee darauf hin abzielt, „an gesellschaftlichen Gestaltungsprozessen ak-
tiv mitzuwirken“ (Hildebrandt et al. 2015, 12). Da kooperierende Lernformen 
gerade an diesen Schnittpunkten ansetzen, eignen sie sich in besonderer Weise, 
die dafür nötigen Kompetenzen zu entwickeln, zu fördern und zur Entfaltung zu 
bringen.
4 Fazit
Setzt man die Lernprozesse und -bedingungen im Kontext von Hochschullern-
werkstatt mit Formen Kooperativen Lernens und dem Verständnis von Kooperati-
on in Beziehung ergeben sich neben frappierenden Gemeinsamkeiten auch einige 
Unterschiede, vor allem aber befruchtende Impulse. Grundlegend ist eine gemein-
same Auffassung von Lernen, welche die Bedeutung individueller Verantwortung 
für eigene Lernprozesse im Kontext eines sozialen Gefüges betont. Darüber hin-
aus spielen parallele Zielsetzungen in komplexen Lernarrangements bzw. Koope-
rationsbeziehungen sowie die Notwendigkeit einer kompetenten Lernbegleitung 
und kontinuierliche Absprachen zwischen den Kooperationspartner*innen eine 
zentrale Rolle. Jedoch werden die Parameter aufgrund der je differenten Aus-
gangsperspektive unterschiedlich gewichtet. Während Kooperation und Koope-
ratives Lernen eindeutig von einer „positive(n) Interdependenz unter den Lernen-
den“ (Borsch 2019, 18) in einer „Atmosphäre gegenseitiger Unterstützung und 
Verantwortung bei der Bewältigung der gemeinsamen Aufgabe“ (ebd.) ausgehen, 
stellt das Lernen in Hochschullernwerkstatt zunächst den Einzelnen, seine je in-
dividuellen Fragen und seine je individuelle Art und Weise diesen nachzugehen, 
in den Fokus der Betrachtung. Die soziale Perspektive, die bei Kooperationsbe-
ziehungen sowie beim Kooperativen Lernen an keiner Stelle ausgeblendet wird, 
ist beim Lernen in Hochschullernwerkstatt durchaus inkludiert und intendiert, 
bleibt jedoch optional. 
Mit Blick auf die zukünftigen Herausforderungen der Lebenswelt lässt sich mit 
Sicherheit konstatieren, dass neben einem persönlich bedeutsamen Lernen, insbe-
sondere sozial-kommunikative Kompetenzen sowie das Arbeiten an gemeinsamen 
Aufgaben- und Zielstellungen in Teams, nicht von der Hand zu weisende Schlüs-
selkompetenzen darstellen. “Collaboration isn’t just an idea for conference, it’s a 
key operating principle for the next phase of development for the 21th century” 
(Robinson 2010). Demzufolge können Kooperation und Koopertives Lenren als 
Prinzipien Hochschullernwerkstatt-adäquaten Lernens und als grundlegende We-
sensmerkmale von Hochschullernwerkstatt im Sinne „innovative(r) Lernorte der 
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Lehrerinnen- und Lehrerbildung“ (Müller-Naendrup 2019, 27) ausgewiesen 
werden und sind in ihrer zukunftsweisenden Funktion im konzeptionellen Set-
ting von Hochschullernwerkstatt nicht wegzudenken. In Bezug auf den Titel die-
ser Ausgabe „Hochschullernwerkstatt – Elemente von Hochschulentwicklung?“ 
ergibt sich damit unweigerlich die implizite Konsequenz einer inhaltlichen Um-
kehrung in ein dezidiert aussagebasiertes Format „Hochschullernwerkstatt – Ele-
mente von Hochschulentwicklung!“.
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